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Résumé
Dans cet article, nous tentons de dé-
montrer que la définition des techno-
logies de l’information et de la commu-
nication (TIC) utilisées à des fins pé-
dagogiques dépasse la définition clas-
sique des « médias d’apprentissage », 
auxquels elles sont souvent assimilées. 
Après une analyse de chacune des trois 
composantes du concept de TIC (tech-
nologies, information, communica-
tion), nous proposons une définition 
permettant d’en clarifier ses frontières. 
Nous analysons ensuite en quoi ce con-
cept se rapproche ou se dissocie de dif-
férentes interprétations du concept de 
média d’apprentissage que l’on retrouve 
dans la littérature. En conclusion, nous 
constatons, en nous appuyant sur les 
résultats de diverses enquêtes menées 
auprès de professeurs d’universités, que 
les usages des TIC actuellement les plus 
répandus en pédagogie universitaire 
reflètent une conception encore limitée 
du média d’apprentissage.
Abstract
In this article, we set out to demon-
strate that the definition of informa-
tion and communication technologies 
(ITCs) used in educational contexts 
surpasses the classic definition of  
“learning media” to which they are so 
often relegated. After analyzing each of 
the three constituent elements of ICTs 
(information, communication, tech-
nology), we propose a definition aimed 
at clarifying its boundaries. We then 
analyze how the concept approaches or 
distances itself from the various inter-
pretations of “learning media” found 
in the literature. In closing, we ob-
serve—supported by the findings from 
various investigations conducted with 
university professors—that the current 
most common use of ICTs in university 
teaching reflects an even more limited 
concept of learning media.
Introduction
C’est dans les années 1960 que le terme 
technologies a commencé à se répandre 
dans le champ éducatif pour désigner les 
appareils et instruments utilisés à des 
fins d’enseignement
1
. Avant ce moment, 
l’expression médias d’apprentissage (ou 
d’enseignement) était d’usage plus courant. 
De nos jours, on fait souvent précéder 
cette dernière expression du qualificatif 
« nouveaux » pour faire référence à ce que 
d’autres appellent les TICE (technologies 
de l’information et de la communication pour 
l’enseignement ou l’éducation) ou encore les 
NTE (nouvelles technologies d’enseignement). 
La notion de média d’apprentissage a 
cependant évolué depuis l’introduction 
des TIC (technologies de l’information 
et de la communication) en pédagogie. 
Le pédagogue non averti risque d’attri-
buer aux TICE les mêmes fonctions que 
celles attribuées traditionnellement aux 
« anciens » médias d’apprentissage. Dans 
ce texte, nous tentons donc d’identifier 
en quoi les TICE ont redéfini la notion 
de média d’apprentissage et de montrer, 
au moyen de résultats d’enquêtes me-
nées auprès de professeurs d’universités, 
que les usages les plus répandus des TIC 
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en pédagogie universitaire reflètent une 
conception encore limitée de la notion 
de média d’apprentissage.
Pour ce faire, nous nous attardons, en pre-
mier lieu, à la définition du concept de TIC, 
en examinant chacun des concepts inclus 
dans cette expression, soit le concept de 
technologie, celui d’information et celui de 
communication, pour aboutir, en deuxième 
partie, à une proposition de définition 
synthèse des TIC. En troisième lieu, nous 
présenterons quatre interprétations du 
concept de média d’apprentissage et nous 
verrons en quoi les TIC se rapprochent et 
se dissocient de chacune d’elles. En conclu-
sion, nous rapportons quelques résultats 
d’enquêtes menées auprès de professeurs 
d’universités nous permettant de penser 
que nombre d’entre eux utilisent les TIC en 
pédagogie selon une vision encore relative-
ment limitée du média d’apprentissage. 
1. Dissection de  
l’expression « TIC »
Pour délimiter l’univers des technologies 
de l’information et de la communication, 
nous nous attardons à chacun des concepts 
qui composent cette expression. Chaque 
terme comporte sa part d’ambiguïté et est 
utilisé dans une grande variété de sens se-
lon les domaines, et même à l’intérieur 
d’un même domaine, selon différents ca-
dres théoriques, sans compter que la signi-
fication des termes évolue avec le temps. 
Cela rend très difficile la tâche d’en énoncer 
une définition générale qui soit satisfai-
sante. Dans les lignes qui suivent, nous 
nous contentons de faire les remarques qui 
nous semblent les plus éclairantes pour 
notre essai de définition des TIC. 
1.1 Concept de technologie
La technologie existe depuis que l’homme 
a commencé à utiliser et à concevoir des 
outils pour découper, chasser, cuisiner, 
se déplacer, dessiner, etc. Mais le terme 
technologie ne date, lui, que de quelque 
250 ans. Il vient du grec tekhnélogia qui 
signifie traité ou dissertation sur un art 
(tekhné signifie « métier, procédé » et logos 
signifie « discours, étude »). Aussi, dans 
son sens général – du moins, lorsqu’il est 
employé au singulier –, le terme techno-
logie est défini comme l’étude des techni-
ques (Grand dictionnaire terminologique, 
http://w3.granddictionnaire.com, « tech-
nologie » – technique), alors que la techni-
que désigne l’« ensemble de procédés mé-
thodiques, fondés sur des connaissances 
scientifiques, employés à la production » 
(Robert, 2000, p. 2483). Le terme techno-
logie est apparu en Angleterre au 17e siècle. 
Il signifiait alors « une discussion sur les 
arts appliqués »; graduellement, ces arts 
devinrent eux-mêmes l’objet de la déno-
mination (Encyclopædia Britannica Online, 
http://www.britannica.com, « technology »).
À partir du début du 20e siècle, le terme 
technologie renvoie non seulement aux 
savoirs, principes, procédés et méthodes de 
conception et de production des objets et 
des systèmes, mais également aux objets et 
systèmes eux-mêmes. Les définitions sui-
vantes, certaines associées à des domaines 
spécialisés, confirment cette tendance : 
Domaine technique.– « Ensemble des 
faits et des principes servant à atteindre 
un objectif pratique. Science appliquée. 
Étude des outils et des techniques. » 
(Grand dictionnaire terminologique, 
http://w3.granddictionnaire.com, 
« technologie » – technique)
Domaine de la gestion.– « Ensemble 
de savoirs et de pratiques, fondé sur 
des principes scientifiques, dans un 
domaine technique; étude des outils, 
des techniques et des procédés indus-
triels. » (Grand dictionnaire termino-
logique, http://w3.granddictionnaire.
com, « technologie » – gestion).
Domaine de l’éducation.– « Domai-
ne de savoirs et d’activités permet-
tant de concevoir et de réaliser des 
objets et des systèmes. » (Legendre, 
1993, p. 1335)
“We define technology as tools in a 
general sense, including machines, but 
also including such intellectual tools 
as computer languages and contem-
porary analytical and mathematical 
techniques. That is, we define technol-
ogy as the organization of knowledge 
for the achievement of practical pur-
poses.” (Mesthene, 1970, p. 25)
On note, par ailleurs, que, dans le do-
maine des sciences humaines, la tech-
nologie est souvent définie par son but : 
celui de permettre à l’homme d’avoir une 
maîtrise plus grande sur son environne-
ment physique :
“Technology encompasses all those 
forms of knowledge and technique 
which account for man’s growing mas-
tery over his physical environment and 
for his increasing ability to achieve hu-
man goals.” (Rosenberg, 1971, p. 543)
“[...] organisation of activities de-
signed to assist human adaptation to, 
participation in and utilisation of the 
environment. [...] it has an objective 
character. It concerns the manipula-
tion and use of the external world, of 
the acts, the objects and the processes 
in the environment. [...] it applies to a 
standardised and repeatable sequence 
of actions with the appropriate instru-
ments […].” (Braham, 1973, pp. 71-72) 
En informatique, le terme technologie est 
plutôt utilisé pour désigner l’ensemble des 
techniques dans ce domaine : « Ensem-
ble des techniques ayant trait à la nature 
des composants des différents organes 
d’un calculateur et de ses périphériques » 
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(Grand dictionnaire terminologique, 
http://w3.granddictionnaire.com, « tech-
nologie » – informatique). Il semble bien 
que c’est cette dernière définition qui est 
généralement attribuée à l’acronyme TIC 
dans son usage le plus courant, bien que 
Le Nouveau Petit Robert qualifie d’anglicisme 
le sens « technique moderne et complexe » 
donné au terme technologie.
1.2 Concept d’information 
Le terme information vient du latin et date 
de 1274. Dans son sens usuel, le mot dé-
signe des « renseignements sur quelqu’un ou 
quelque chose »  (Robert, 2000, p. 1314). 
Le terme est aussi employé, à partir du 
début du 20e siècle, dans le domaine 
du journalisme et des médias de masse, 
pour faire référence à l’« action d’informer 
l’opinion sur la vie publique, les événements 
récents »  (Robert, 2000, p. 1314). Ce n’est 
évidemment pas les significations que nous 
donnons au terme information dans l’expres-
sion « technologies de l’information et de la 
communication ». Ce n’est qu’au moment de 
l’émergence de la science du traitement de 
l’information, dans les années 1950, que le 
terme information a pris le sens que nous lui 
donnons ici : « Élément ou système pouvant 
être transmis par un signal ou une combi-
naison de signaux […] appartenant à un 
répertoire fini »  (Robert, 2000, p. 1315).
Une information comporte une significa-
tion pour un récepteur, ce qui n’est pas le 
cas d’une donnée, terme souvent confondu 
avec celui d’information. Une donnée est 
une « représentation conventionnelle 
d’une information […] sous une forme 
[analogique ou digitale] permettant d’en 
faire le traitement automatique »  (Robert, 
2000, p. 759). Par exemple, l’expression 
« 10,99 » constitue une donnée. Sans 
contexte, elle ne veut rien dire. Si, par 
contre, elle apparaît au milieu d’une liste 
de prix, elle devient alors une information, 
car il est maintenant possible de l’inter-
préter. Ainsi, en informatique, une infor-
mation est une donnée mise en contexte, 
alors qu’une donnée est une information 
convertie dans un format digital afin d’en 
permettre l’emmagasinage, le traitement 
et la transmission.
Un autre terme souvent confondu avec le 
terme information dans le langage courant 
est celui de connaissance. Du point de vue 
de la science cognitive, une information 
ne peut devenir connaissance sans une par-
ticipation active d’un sujet humain, qui 
interprète la signification de cette infor-
mation et l’intègre au sein d’un réseau 
organisé de connaissances dans son pro-
pre système cognitif. Une connaissance 
suppose donc obligatoirement une cons-
truction mentale du sujet. Paquette, Ric-
ciardi-Rigault, de la Teja et Paquin (1997) 
la définissent comme « une information 
assimilée par une entité cognitive et in-
tégrée par cette dernière à son système 
cognitif dans un contexte et dans un usa-
ge » (p. 90). En ce sens, ces auteurs font 
remarquer que le rôle fondamental d’un 
apprenant est précisément de transfor-
mer des informations en connaissances. 
Pour revenir à notre exemple précédent, 
nous pourrions dire que lorsqu’un in-
dividu met en relation l’information 
« 10,99 $ » avec d’autres informations 
qu’il détient sur divers objets qui coûtent 
ce prix, sur le processus de détermina-
tion des prix des objets, sur des règles de 
calcul, sur des principes de comptabilité 
et d’économie, etc., nous pouvons par-
ler de connaissance. Une connaissance fait 
référence à des informations organisées 
et reliées entre elles selon certains prin-
cipes. Notons toutefois que, depuis quel-
ques années, une connaissance n’est plus 
attribuée uniquement à un sujet humain. 
Une entreprise peut aussi posséder des 
connaissances. Dans ce contexte, le terme 
connaissance prend le sens restreint de 
possession de l’information ou, du moins, 
celui d’habileté à la localiser rapidement. 
Selon cette perspective, la connaissance 
est une information rendue accessible à 
son utilisateur, l’information pouvant se 
trouver dans un cerveau, dans un diction-
naire, dans un rapport produit à l’aide 
d’une base de données, dans le système 
d’information d’une entreprise, etc.
En anglais, le terme connaissance est géné-
ralement traduit par knowledge. En français, le 
terme savoir est également et parfois em-
ployé comme synonyme de connaissance. 
Bien que, selon certains auteurs, le savoir 
soit plutôt un ensemble de connaissances 
sur un sujet donné, généralement acquises 
grâce à l’étude et l’expérience (Legendre, 
1993; Office québécois de la langue fran-
çaise, 2004), les deux termes (connaissance 
et savoir) sont plus souvent utilisés in-
distinctement
2
. Le Conseil supérieur de 
l’éducation du Québec, dans son rapport 
annuel 1999-2000 sur l’état et les be-
soins de l’éducation, nous rappelle à ce 
sujet qu’« il est abusif d’utiliser savoir et 
information comme synonymes de ce que 
nous offrent les technologies de l’infor-
mation et de la communication » (Conseil 
supérieur de l’éducation, 2001, p. 42). Les 
promesses d’« accès au savoir » par l’usage 
des TIC nécessitent donc d’être nuancées. 
Le simple accès à l’information ne conduit 
pas nécessairement à la connaissance. 
En conclusion, retenons qu’en termes 
informatiques, une information est un 
message pouvant être colligé, analysé, 
synthétisé et transmis sous forme de 
données (Legendre, 1993, p. 716). Lors-
que nous parlons de technologies de l’in-
formation, nous faisons donc référence 
à l’ensemble des matériels, logiciels et 
services utilisés pour la collecte, le traite-
ment et la transmission de l’information. 
Les sciences cognitives nous invitent, par 
ailleurs, à ne pas confondre information et 
connaissance : pour devenir connaissance, 
un effort mental et actif de construction 
de connexions signifiantes entre l’infor-
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mation et un ensemble d’autres informa-
tions doit nécessairement être fourni par 
un sujet humain.
1.3 Concept de communication
De nombreux chercheurs dans des do-
maines variés (sociologie, communication, 
psychiatrie, informatique, anthropologie, 
éducation, cybernétique, etc.) font référence 
au concept de communication, mais lui don-
nent une définition très différente. Le terme 
communication date de 1365 et vient du mot 
latin communicatio. Il signifie, dans son ac-
ception courante, « établir une relation avec 
quelqu’un ou quelque chose »  (Robert, 2000, 
p. 468). Dans un sens plus étroit, le mot dési-
gne un processus par lequel des signaux sont 
échangés entre des êtres vivants, comme le 
soulignent bien les définitions suivantes :
« Processus par lequel un être vi-
vant transmet, à l’aide de différents 
signaux, un message ou une informa-
tion à un autre être vivant qui reçoit 
l’information ou le message et le dé-
code. » (Grand dictionnaire termino-
logique, http://w3.granddictionnaire.
com, « communication » – généralité)
“Communication is  the exchange of  
meanings between individuals through 
a common system of  symbols.” (Encyclo-
pædia Britannica Online, http://www.
britannica.com, « communication »)
“A process by which information is ex-
changed between individuals through 
a common system of  symbols, signs, or 
behavior.” (Merriam Webster Diction-
nary, cité dans Encyclopædia Britannica 
Online, http://www.britannica.com, 
« communication »)
« Échange d’informations entre 
deux correspondants par l’inter-
médiaire d’un canal  de transmis-
sion. »  (L egendre, 1993, p. 216)
Cependant, du point de vue de l’in-
formatique, une communication peut 
tout aussi bien s’établir entre des équi-
pements informatiques et entre des 
logiciels, par modem, par réseau, par 
bus ou par interface logicielle (Grand 
dictionnaire terminologique, http://
w3.granddictionnaire.com, « communi-
cation » – informatique). Un système 
de communication est donc un système 
capable de transférer de l’information 
de personne à personne, de machine à 
machine ou de machine à personne :
“The system usually consists of a collection 
of  individual communication networks, 
transmission systems, relay stations, tri-
butary stations, and terminal equipment 
capable of interconnection and interope-
ration so as to form an integrated whole. 
These individual components must serve 
a common purpose, be technically compa-
tible, employ common procedures, respond 
to some form of control, and generally ope-
rate in unison.” (Weik, 1989, cité dans 
Free On-Line Dictionnary of Computing, 
http://www.foldoc.org, « communica-
tion systems »)
Claude E. Shannon, ingénieur dans les 
laboratoires de la compagnie Bell, pro-
posa en 1948 une théorie mathématique 
de la communication – appelée théorie 
de l’information – qui allait révolutionner 
la science de la communication. Shan-
non s’attarde au problème technique de la 
transmission d’un message. Pour lui, une 
information peut être considérée comme 
une quantité physique, comme la masse 
ou l’énergie. Il estime que la significa-
tion d’un message n’est pas une variable 
pertinente pour concevoir un système de 
communication efficace. Cette vision de 
la communication s’inscrivait alors en 
rupture avec la conception courante de la 
communication, selon laquelle la séman-
tique jouait un rôle essentiel. En 1949, 
Shannon et Weaver proposent un modèle 
de la communication, formulé avec une 
approche moins mathématique et plus 
accessible. Ce modèle, qui constitue un 
jalon marquant de l’histoire de la science 
de la communication, présente les princi-
pales composantes suivantes :
• La source du message  est l’entité qui 
produit et qui émet le message. Il 
peut s’agir d’une personne, d’un ani-
mal, d’un ordinateur ou d’un autre 
objet inanimé. 
• Le message est transmis à l’encodeur, 
c’est-à-dire à l’entité qui a pour tâche 
de convertir le message en signaux 
physiques codés. Ce peut être un té-
léphone ou un microphone avec leurs 
composants électroniques, un clavier 
d’ordinateur, etc. 
• Le canal de transmission est le médium 
qui transporte le message codé. Il peut 
prendre la forme de câbles optiques, de 
l’air, de l’espace, etc. 
• Le bruit est tout ce qui peut interférer 
avec le message au moment où il passe 
dans le canal. 
• Le décodeur est l’entité qui conver-
tit le signal sous une forme que le 
récepteur peut comprendre. Ce der-
nier est l’entité (être vivant ou ob-
jet) qui reçoit le message.
Shannon s’est surtout intéressé à l’enco-
deur, au canal, au bruit et au décodeur. 
Il a proposé, par exemple, une formule 
mathématique permettant de déterminer 
la capacité de tout canal de communi-
cation à optimiser le ratio signal/bruit. 
Il a anticipé, en quelque sorte, la pos-
sibilité d’une transmission sans erreur 
pour les télécommunications, l’internet 
et les communications par satellite. Il a 
aussi démontré que la quantité d’infor-
mations transmise par un signal n’était 
pas directement liée à la taille du mes-
sage. La notion de rétroaction  est ab-
sente du modèle original de Shannon et 
Weaver (1949); ce modèle convient bien 
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à des communications dites « de masse », 
comme la radiophonie ou la télévision. 
Mais qu’en est-il des communications où 
le récepteur émet à son tour un message 
et prend la place de l’émetteur, comme 
dans le cas d’une conversation télé-
phonique ou d’une communication par 
courrier électronique? Aujourd’hui, on 
ne peut plus parler de communication 
sans avoir recours à cette notion, où 
il y a interchangeabilité des rôles entre 
les deux pôles de l’activité de commu-
nication, où le récepteur prend la place 
de l’émetteur pour transmettre un nou-
veau message. Une boucle de rétroaction 
a donc été ajoutée au modèle original de 
Shannon et Weaver.
La télématique (contraction des mots 
télécommunication et informatique) et les 
applications informatiques dites in-
teractives ont permis de faire un pas de 
plus dans cette direction. Le récepteur 
peut participer encore plus activement à 
la production de sens dans l’activité de 
communication. Lorsque l’émetteur est 
un système informatique, comme dans 
la communication homme-machine, 
l’usager peut recevoir des messages de 
plus en plus complexes et différenciés en 
réaction à ses interventions. L’ordinateur 
a aujourd’hui la capacité de transmet-
tre des données numérisées de diverses 
natures (texte, son, image, vidéo) par la 
voie des réseaux de télécommunications 
de plus en plus sophistiqués. Au cours 
des dernières années, cette révolution a 
donné lieu à un réseau étendu d’échan-
ges dynamiques entre une multitude de 
personnes, et ce, sans contrainte d’espace 
et de temps : un nouveau monde virtuel 
a été créé. Le concept de communication 
est maintenant indissociable de ceux de 
rétroaction, d’interactivité et de collabora-
tion (Hazzan, 1999). Les définitions de 
la communication centrées sur l’unique 
fonction de transmission d’un message 
sont définitivement choses du passé.
2. Définition synthèse des TIC
En nous appuyant sur ce tour d’horizon 
de chacun des concepts de l’expression 
« technologies de l’information et de la 
communication », nous pouvons main-
tenant tenter de formuler une définition 
synthèse des TIC. Commençons par rap-
peler les éléments qui doivent faire partie 
de la définition. 
Premièrement, nous devons mentionner 
que cette expression renvoie à un ensem-
ble de technologies et préciser lesquelles. Il 
appert qu’il s’agit de technologies fondées 
sur l’informatique, la microélectronique, 
les télécommunications (notamment les 
réseaux), le multimédia et l’audiovisuel. 
Certains semblent encore croire que les TIC 
se limitent à la technologie de l’Internet. 
Notre analyse nous a montré que ce n’est 
pas le cas. Les TIC incluent tout autant, par 
exemple, les bornes interactives, les multi-
médias diffusés sur cédérom, la robotique, 
la vidéoconférence et la réalité virtuelle. 
Cela représente un ensemble assez étendu 
de machines, de logiciels et de services de 
toutes sortes.
Deuxièmement, la plupart des défini-
tions des TIC soulignent et insistent sur 
la convergence de ces technologies, de sorte 
qu’une même technologie peut servir à plu-
sieurs applications. On parle de « combi-
naison », d’« interconnexion » ou encore 
d’« intégration » de ces technologies. C’est 
d’ailleurs cette caractéristique qui, pour cer-
tains, justifie l’usage du terme « nouvelles » 
devant l’expression TIC.
Troisièmement , les TIC permettent 
l’interactivité, notion qui nous semble fon-
damentale et qui devrait également appa-
raître dans notre définition. En effet, c’est 
grâce aux capacités interactives des TIC 
que l’usager peut être plus actif et que les 
rôles des acteurs du processus de commu-
nication deviennent interchangeables. 
Quatrièmement, une définition des TIC 
doit préciser leurs fonctions principa-
les. Les TIC servent à faire « quelque 
chose » avec l’information. Elles per-
mettent de rechercher, stocker, traiter 
et transmettre l’information, le terme 
« traiter » représentant une panoplie 
d’opérations possibles, telles que sé-
lectionner, représenter, capter, créer, 
classifier, trier, mettre en relation, cal-
culer et transformer des éléments d’in-
formation. Certains auteurs sentent le 
besoin d’identifier quelques activités 
humaines plus générales dans lesquel-
les ces opérations peuvent s’inscrire : 
organiser des connaissances, résoudre 
des problèmes, développer et réaliser 
des projets, etc. Mais ces activités sont 
tellement diversifiées que leur mention 
nous semble dépasser les limites d’une 
définition générale. 
Enfin, il serait intéressant de rappeler que 
c’est sous la forme de données que l’infor-
mation sera stockée, traitée et transmise et 
que, avec les développements technologi-
ques des dernières années, ces opérations 
peuvent être de plus en plus facilement et 
rapidement exécutées, et ce, peu importe 
la forme des données (texte, son, images 
fixes, images vidéo, etc.). 
Voici donc notre définition synthèse :
Les technologies de l’information et de 
la communication renvoient à un en-
semble de technologies fondées sur 
l’informatique, la microélectronique, les 
télécommunications (notamment les 
réseaux), le multimédia et l’audiovisuel, 
qui, lorsqu’elles sont combinées et in-
terconnectées, permettent de rechercher, 
de stocker, de traiter et de transmettre 
des informations, sous forme de don-
nées de divers types (texte, son, images 
fixes, images vidéo, etc.), et permettent 
l’interactivité entre des personnes, et entre 
des personnes et des machines.
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3. Les TIC sont-elles des 
médias d’apprentissage?
Dans le champ de l’éducation, nous 
pouvons relever au moins quatre inter-
prétations du concept de média :
• le média, véhicule d’un message;
• le média, système symbolique;
• le média, outil cognitif;
• le média, médiateur entre des person-
nes, des objets et des idées. 
Dans les paragraphes qui suivent, nous 
analysons le concept de TIC à des fins 
pédagogiques en fonction de chacune 
de ces interprétations. 
Le média, véhicule d’un message
Dans un premier sens, le terme désigne tout 
moyen physique utilisé pour véhiculer un mes-
sage. Ici, le média est avant tout porteur d’un 
contenu et transmetteur d’informations. C’est 
le point de vue adopté par plusieurs auteurs:
“Media are [...] the replicable “means”, 
forms or vehicles by which instruction is 
formated, stored, and delivered to the lear-
ner.” (Schwen, 1977, cité par Clark et 
Salomon, 1986, p. 464)
“We define ‘media’ as the carriers of mes-
sages, from some transmitting source (which 
may be a human being or an inanimate ob-
ject), to the receiver of the message (which in 
our case is the learner).” (Romiszowski, 
1992, p. 339)
“[…] instructional media will be defined as the 
physical means, other than the teacher, chalk-
board and textbook, via which instruction is 
presented to learners.” (Reiser, 2001, p. 55).
3
Définition de “computer media” : “hard-
ware and software, for conveying or trans-
mitting something to the user” (Chacón, 
1992, p. 13).
« Le média éducatif constitue […] le 
support de l’information mis au service 
d’une intention pédagogique spécifique; 
par exemple, l’enseignement program-
mé devient un type d’enseignement qui 
peut être médiatisé par l’ordinateur, le 
vidéodisque, l’imprimé, etc. » (Lebrun 
et Berthelot, 1994, p. 154)
Nous avons déjà vu que la fonction de 
présentation et de transmission d’infor-
mations n’est que l’une des facettes des 
technologies informatiques actuelles, 
soit celle qui fait référence, en éduca-
tion, aux tutoriels, aux exerciseurs ainsi 
qu’aux multimédias et hypermédias édu-
catifs. Face à ce constat, certains, comme 
Baumgartner et Payr (1998), suggèrent 
de réserver le terme média  exclusive-
ment à cette catégorie spécifique de TIC : 
« software is a medium in those cases where 
the software itself  transports contents » (p. 2). 
Ils laissent ainsi entendre que d’autres 
termes doivent être utilisés pour faire 
référence aux autres fonctions jouées 
par certaines TIC, telles que celles de 
production, recherche, analyse ou trai-
tement de l’information. Mais comme 
d’autres, tels Kozma (1991), Bélisle, 
Bianchi et Jourdan (1999) et Rocheleau 
(1995), nous pensons qu’il faut plutôt 
élargir la définition du terme média pour 
tenir compte de ces nouvelles fonctions 
de traitement de l’information :
“So far, media have been described and 
distinguished from each other by their char-
acteristic symbol systems. Some media are 
more usefully distinguished by what they 
can do with information – that is, their ca-
pability to process symbols. This is particu-
larly the case for computers, the prototypic 
information processors.” (Bélisle, Bianchi 
et Jourdan (1999), Kozma (1991) et 
Rocheleau (1995)
« On appelle ici médias les différen-
tes technologies modernes de l’infor-
mation et de la communication, qu’il 
s’agisse de supports de diffusion de 
l’information ou d’outils interactifs 
d’accès à l’information ou de commu-
nication. » (Bélisle, Bianchi et Jourdan, 
1999, p. 199)
« On qualifiait auparavant de média 
tout moyen physique [qui] était utilisé 
pour communiquer une information, 
pour véhiculer un contenu. Les nou-
velles technologies ont ajouté en com-
plexité à cette fonction de communica-
tion en permettant, outre la transmis-
sion et la récupération de contenus, 
le traitement ou la production des 
informations par le récepteur. » (Ro-
cheleau, 1995, p. 7) 
Les TIC répondent bien à cette interpréta-
tion élargie du terme média d’apprentissa-
ge, qui tient compte de l’ensemble des opé-
rations reliées au processus de traitement 
de l’information et non pas uniquement de 
celle de transmission de l’information.
Bélisle, Bianchi et Jourdan (1999) esti-
ment, quant à eux, que ce n’est pas tant 
parce qu’elles permettent de traiter de l’in-
formation (et non pas seulement de la 
transmettre) que les TIC peuvent être consi-
dérées comme des médias, mais parce que, 
d’une certaine manière, elles véhiculent 
des processus cognitifs :
« Terme désignant habituellement 
les supports de diffusion massive de 
l’information et correspondant ici aux 
technologies modernes de l’informa-
tion et de la communication en tant 
qu’elles transportent les différents 
processus cognitifs dans le rapport 
à l’information : accès, compréhen-
sion et interaction. » (Bélisle, Bianchi 
et Jourdan, 1999, p. 199)
Notons, par ailleurs, que la définition du 
concept de média proposée par Roche-
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leau (1995) suggère de bien distinguer les 
différentes composantes d’un média, afin 
d’éviter de confondre, sous une même ap-
pellation, les infrastructures technologiques 
(télématique, câblodistribution, commu-
nication en réseau local, etc.), les véhicules 
de transport de l’information (ordinateur, 
téléviseur, etc.), les supports physiques de 
stockage de l’information (disquette, cé-
dérom, disque dur, etc.), et les messages 
proprement dits, combinaisons du contenu 
et de la forme des messages : 
« Les médias d’apprentissage sont 
des produits technologiques de con-
sultation, de production et de gestion 
de l’apprentissage qui impliquent 
l’utilisation d’une ou de plusieurs in-
frastructures, d’un ou de véhicules et 
d’un ou de supports dans les relations 
pédagogiques et qui comprennent 
ou transmettent des messages dans 
le but de soutenir l’apprentissage. » 
(Rocheleau, 1995, p. 9)
Le média, système symbolique 
Dans les années 1970, un certain nom-
bre de chercheurs ont proposé de consi-
dérer le média d’apprentissage non pas 
comme un moyen physique de véhicu-
ler un contenu, mais comme un système 
symbolique (Olson, 1974). De manière 
simplifiée, un système symbolique est 
défini comme un ensemble d’éléments 
(de symboles) qui font référence à un 
domaine spécifique et qui sont interre-
liés selon certaines règles syntaxiques 
ou conventions (Olson, 1974; Salomon, 
1979/1994). Par exemple, le langage est 
un système symbolique; les lettres a, b, c, 
d, etc. constituent des éléments du sys-
tème linguistique. Ces lettres peuvent 
être combinées de manière à former des 
mots, eux-mêmes pouvant être reliés de 
manière à former des phrases, selon des 
règles syntaxiques. L’image, la musique, 
les graphiques, les nombres, la carica-
ture constituent d’autres exemples de 
systèmes symboliques.
Un média particulier se distingue donc 
des autres médias par le ou les systèmes 
symboliques qu’il emploie. Certains te-
nants de cette approche estiment que 
chaque système symbolique entraîne 
des biais quant au type d’information 
fournie par le média et quant à la ma-
nière dont l’information sera traitée par 
l’apprenant (Gardner, Howard et Per-
kins, 1974). Par exemple, la télévision 
met l’accent sur le déroulement de l’ac-
tion d’une histoire et l’espace tridimen-
sionnel, alors qu’un texte en fait plu-
tôt ressortir les aspects figuratifs. De 
même, l’information sera extraite, dans 
un cas, sous forme d’imagerie spatiale 
et, dans un autre cas, sous une forme 
descriptive-temporelle (Clark et Salo-
mon, 1986). Mais pour Salomon (1974; 
1979/1994), un média, en soi, ne trans-
met pas mieux un contenu qu’un autre 
média; il croit plutôt que l’information 
sera plus ou moins facile à extraire pour 
l’apprenant selon le degré de congruence 
entre le code symbolique employé dans 
le média et les représentations internes 
et les caractéristiques cognitives indi-
viduelles de chaque individu, ainsi que 
selon le type de tâche cognitive dans 
laquelle il est engagé. 
Peut-on dire que les TIC sont des systèmes 
symboliques? Il semble que, la plupart du 
temps, cette approche est davantage réser-
vée aux TIC qui présentent un contenu, tels 
les tutoriels, les multimédias et les hyper-
médias (Shyu, 1999). Toutefois, comme le 
souligne Kozma (1991), tout média com-
porte à la fois :
• des capacités physiques, mécaniques 
ou électroniques permettant de définir 
la fonction et la forme du média; 
• un ou des systèmes symboliques;
• des capacités de traitement de l’infor-
mation, qui permettent au média de 
réaliser des opérations sur les systèmes 
symboliques de manière spécifique.
Cette perspective plus large du média en 
tant que système symbolique permet d’em-
brasser l’ensemble des TIC.
Le média, outil cognitif
Pour McLuhan (1964), les médias consti-
tuent des extensions psychiques ou phy-
siques de l’homme. Mais pour plusieurs 
auteurs, comme Norman (1991), Pea 
(1985) et Perkins (1985), les ordinateurs 
font bien plus qu’étendre ou amplifier les 
capacités humaines : ils réorganisent le fonc-
tionnement mental :
“Computers are commonly believed to 
change how effectively we do traditional 
tasks, amplifying or extending our capaci-
ties, with the assumption that these tasks 
stay fundamentally the same. The central 
point I wish to make is quite different, na-
mely, that a primary role for computers is 
changing the tasks we do by reorganizing 
our mental functioning, not only by ampli-
fying it.” (Pea, 1985, p. 168)
La perspective amplificatrice ne sup-
p o s e  p a s  d e  c h a n g e m e n t  d a n s  l a  
structure des activités intellectuelles; 
i l  s’agit là d’une v is ion  quant i tat i -
ve  du phénomène. Par  exemple, un 
crayon n’amplifie pas la mémoire du 
fait qu’on peut s’en servir pour dresser 
une longue liste de mots. La fonction 
de la mémoire est plutôt restructurée 
(Pea, 1985). Le changement est d’or-
dre qualitatif. Norman (1991) utilise 
l’expression artefact cognitif  pour dé-
signer ces dispositifs informatiques 
qui non seulement transforment les 
capacités de l’individu mais changent 
qualitativement la nature de la  tâche 
que la  personne accomplit , ainsi que 
les habiletés humaines.
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Pour Jonassen ( 2000; Jonassen et 
Reeves, 1996), seuls  certains types 
d’outils  informatiques, appelés outils 
cognitifs (mindtools), ont cette capacité 
non seulement d’amplif ier  mais  de 
réorganiser la pensée : « cognitive tools 
are reflection tools that amplify, extend, and 
even reorganize human mental powers to 
help learners construct their own realities 
and complete challenging tasks » (Jonassen 
et Reeves, 1996, p. 697). Comme exem-
ples d’outils cognitifs, citons les outils 
d’organisation sémantique (outils de 
construction de bases de données et de 
réseaux sémantiques), les outils de 
modélisation dynamique (tableurs, sys-
tèmes experts, modéliseurs de systèmes, 
micromondes), les outils d’interpréta-
tion (outils de recherche d’information, 
outils de visualisation), les outils de 
construction du savoir (hypermédias) 
et les outils de conversation (confé-
rence synchrone ou asynchrone). Les 
logiciels qui ne font que présenter de 
l’information (tutoriels, exerciseurs) 
– que l’on peut associer à la définition 
traditionnelle des médias – ne sont pas 
de cette catégorie. 
On constate donc que l’arrivée des TIC 
appelle, là aussi, à un élargissement de 
la définition des médias en tant qu’ex-
tensions des capacités humaines. Cer-
tains auteurs croient qu’elles consti-
tuent, de fait, de véritables partenaires 
intellectuels (Kozma, 1991; Pea et Gomez, 
1992; Perkins, 1985; Salomon, Perkins 
et Globerson, 1991). On peut dès lors 
parler d’une « cognition distribuée » : 
l’apprenant collabore activement avec 
le  média  pour construire  le  savoir 
(Kozma, 1991). L’apprentissage avec 
un média devient une sorte de travail 
conjoint : les représentations sont cons-
truites et les procédures exécutées par-
fois par l’apprenant, parfois par le média 
(Kozma, 1991). C’est ce que Perkins 
(1995) appelle « l’individu plus ».
Le média, médiateur entre des 
personnes, des objets et des idées
Bruce et Levin (1997) défendent l’idée que 
les technologies sont des médias d’appren-
tissage avant tout parce qu’elles ont une 
fonction de médiation, c’est-à-dire qu’elles 
constituent des moyens de mettre en rela-
tion des personnes, des objets et des idées : 
« “Media” suggests the mediational function 
of technologies, which link the student to other 
learners, teachers, other technologies, ideas, and 
the physical world » (p. 84). Pour Larose et 
Peraya (2001), les technologies de réseau 
représentent également d’abord et avant 
tout un outil de médiation : « Dans leurs 
usages éducatifs, ces dispositifs, comme 
tout autre dispositif médiatique d’ailleurs, 
doivent soutenir un processus de médiation 
entre l’apprenant et le ‘savoir’ » (p. 39).
Chaduc, Larralde et de Mecquenem (1999) 
soulignent que le mot médiation est dérivé 
du mot latin medius, qui signifie « situé au 
milieu de » : « Il renvoie donc à la notion 
d’intermédiaire, de lien ou d’intersection. 
[…] Est médiateur tout élément qui s’in-
tercale entre deux autres et en modifie les 
relations » (p. 242). Les médias didacti-
ques peuvent ainsi être définis comme des 
« moyens qui servent d’intermédiaires dans 
l’enseignement et interviennent à tous les 
échelons de la communication pédagogi-
que » (Legendre, 1993, p. 822).
Les théories socioculturelles et contex-
tuelles de la cognition (Lave et Wenger, 
1991; Vygotsky, 1978) font une large pla-
ce à cette notion de médiation dans leur 
explication du développement cognitif 
et de l’apprentissage. Selon ces théories, 
les médias sont des outils sociocultu-
rels, au même titre que le langage ou les 
normes sociales, qui changent fonda-
mentalement les opérations de pensée : 
« Comme les outils psychologiques, les 
intermédiaires technologiques modi-
fient profondément les processus psy-
chologiques des actes qu’ils instrumen-
tent » (Bélisle, Bianchi et Jourdan, 1999, 
pp. 201-202).
Rabardel (1995) analyse plus spécifique-
ment le phénomène de la médiation à l’ère 
des technologies nouvelles et s’intéresse au 
changement cognitif qui se produit lors-
qu’un sujet humain s’approprie un artefact 
afin d’en faire un véritable instrument au ser-
vice de son activité. Selon cet auteur, pour 
qu’un artefact devienne un instrument, 
une double transformation doit se pro-
duire chez l’usager. D’une part, ce dernier 
doit développer des schèmes d’utilisation, 
c’est-à-dire des modèles internes qui lui 
permettent d’attribuer des significations 
à son activité. D’autre part, la maîtrise des 
fonctionnalités de l’outil l’amènera à une 
modification de la structure même de son 
activité (Bélisle, Bianchi et Jourdan, 1999).
Depuis quelques années, le monde de 
l’éducation s’intéresse de plus en plus 
à cette approche des médias, en tant 
que médiateurs de l’action et de la pen-
sée, pour analyser le rôle des TIC dans 
l’apprentissage (Bertrand, 2001; Docq 
et Daele, 2001; Peraya, 2001; Peters, 
1996; Pouts-Lajus et Riche-Magnier, 
n.d.; Vérillon, 2000).
4. Conclusion 
Nous avons vu que les TIC permettent 
aux étudiants et aux professeurs non 
seulement de présenter et de prendre 
connaissance d’informations prenant 
divers formats médiatiques, mais éga-
lement d’en rechercher, d’en produire, 
d’en communiquer, d’en analyser et d’en 
transformer. En ce sens, elles nous in-
vitent à élargir la définition même du 
« média d’apprentissage ». Celui-ci peut 
avoir une fonction non seulement de vé-
hicule de messages éducatifs mais égale-
ment de systèmes symboliques, d’outil 
cognitif  et d’outil de médiation entre 
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des personnes, des objets et des idées. 
Nous croyons  cependant  qu’encore 
aujourd’hui, nombre de pédagogues con-
çoivent les TIC essentiellement, voire 
exclusivement, comme des moyens de 
présenter l’information selon des mo-
dalités certes inédites par rapport aux 
« anciens » médias d’apprentissage, mais 
qui limitent néanmoins le potentiel de 
changement pédagogique que peut favo-
riser l’usage des TIC en éducation.
Malgré une évolution marquée de l’usage 
des TIC en pédagogie universitaire de-
puis quelques années (Karsenti et La-
rose, 2001) et l’émergence d’expériences 
technopédagogiques novatrices reflétant 
des approches constructivistes et socio-
constructivistes de l’apprentissage (Ro-
berts, 2004), la vision des TIC en tant 
que simples véhicules d’information se-
rait encore assez répandue chez les pro-
fesseurs universitaires, comme le suggè-
rent les résultats de plusieurs enquêtes 
réalisées auprès de professeurs d’univer-
sités sur leurs perceptions et leurs usa-
ges pédagogiques des TIC. Par exemple, 
une enquête réalisée en 2002 auprès de 
membres du personnel enseignant de 
cinq universités françaises révèlent que 
« les technologies numériques sont intégrées 
en premier lieu pour améliorer des pratiques 
usuelles dans l’enseignement supérieur (pra-
tiques magistrales) » (Albero et Dumont, 
2002, p. 34). Une autre étude française 
(Haeuw, 2002), de nature qualitative, 
conclut à la pauvreté des représentations 
de l’usage des TICE chez les personnels 
de l’enseignement supérieur et que « l’un 
des enseignements de cette étude est que l’in-
tégration des TICE, lorsqu’elle a lieu, n’est pas 
toujours synonyme de changement pédagogi-
que » (p. 4). Les usages les plus fréquents 
des TIC concernent l’usage du traitement 
de texte, de publication assistée par ordi-
nateur et du PowerPoint pour construire 
du matériel de cours. Une autre étude 
commandée par la Direction Générale 
Éducation et Culture de la Commission 
européenne et réalisée en 2002-2003 
auprès de plusieurs universités euro-
péennes conclut que « dans la plupart 
des universités, l’utilisation des TIC se 
borne encore à considérer l’ordinateur 
comme une machine à écrire sophisti-
quée et comme un moyen de communi-
cation au service de la pédagogie et de 
la didactique classiques dans les diffé-
rentes situations d’enseignement (...). 
Seul un petit nombre d’universités ont 
déjà fait des TIC un outil de refonte de 
leurs programmes éducatifs, du contenu 
de leurs cours et de leurs programmes 
d’études sur la base de cadres didactiques 
inédits » (PLS RAMBOLL Management, 
2004, p. xxviii). Aux États-Unis, deux 
sondages menés auprès de professeurs 
d’universités montrent que les usages les 
plus fréquents des TIC à des fins édu-
catives sont la communication avec les 
étudiants par courriel ainsi que la mise 
à disposition de contenus et de syllabus 
de cours sur le Web (Innovative Technology 
Center, 2001; 2003). 
Au Québec et au Canada, les données 
vont dans le même sens. Une étude me-
née à l’École Polytechnique de Montréal 
révèle que, dans l’ensemble, les profes-
seurs en sont aux premiers niveaux de 
l’échelle à 10 niveaux de l’intégration du 
Web en pédagogie développée par Bonk, 
Cummings, Hara, Fischler et Lee (2000), 
se caractérisant par une utilisation es-
sentiellement « informationnelle » du 
Web (syllabus versés sur le Web, explo-
ration par les étudiants de ressources 
sur le Web, publication sur le Web de 
ressources produites par les étudiants, 
publication de ressources liées aux acti-
vités de classe sur le Web telles que pré-
sentations PowerPoint, notes des étu-
diants, travaux d’étudiants, documents 
destinés aux étudiants, etc.) (Lapierre 
et Gingras, 2001). Une enquête réalisée 
auprès de professeurs de premier cycle 
de l’Université de Sherbrooke révèle que 
les technologies les plus couramment 
utilisées par les professeurs en classe 
sont l’acétate électronique et le canon à 
projection (Larose, Dirand, David, Roy 
et Lenoir, 1999). Une autre étude, réali-
sée à l’Université du Québec à Montréal, 
montre qu’après le courrier électronique
4
, 
les acétates traditionnelles avec rétropro-
jecteur et les présentations multimédias 
sont les technologies les plus utilisées 
par les professeurs (Bédard et Geronimi, 
2002). Une étude menée auprès de 255 
membres du corps professoral de l’Uni-
versité d’Ottawa en 2001 révèle égale-
ment que la majorité se servent d’ordina-
teurs dans les cours, surtout pour les pré-
sentations en classe (Morin, Nedzela et 
Quon, 2001). Un autre sondage mené en 
2004 à l’Université de Montréal auprès 
de 709 formateurs universitaires (profes-
seurs, chargés de cours et superviseurs) 
révèle que l’usage du PowerPoint, associé 
à une pédagogie expositive, se situe loin 
devant les autres types d’usages des TIC 
(Karsenti, 2005). 
Cet usage privilégié des TIC en tant que 
véhicules de messages pédagogiques 
pourrait expliquer, en bonne partie, la 
crainte qu’éprouvent certains de voir le 
professeur, considéré ici comme le prin-
cipal, sinon l’unique, transmetteur de 
connaissances, remplacé par les TIC au 
sein de l’acte pédagogique. Il y a encore 
beaucoup à faire avant que les TIC de-
viennent pour les professeurs d’univer-
sité, non pas des remplaçants, mais de 
véritables « partenaires pédagogiques » 
et avant qu’eux-mêmes se perçoivent 
comme des « professeurs plus  » pour 
parler comme Perkins (1995). Pour ce 
faire, ces derniers devront élargir quelque 
peu leur vision des TIC en tant qu’outils 
cognitifs et de médiation de l’acte pé-
dagogique. Ils devront apprendre à ex-
ploiter, de la manière la plus appropriée 
aux objectifs d’apprentissage visés, les 
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fonctions diversifiées qu’elles peuvent 
assumer au sein de l’acte d’enseignement 
et d’apprentissage. Les besoins de for-
mation des professeurs en ce domaine 
semblent pressants. 
Dans les sessions de formation à l’inté-
gration des TIC en pédagogie universi-
taire, il nous apparaît que les différentes 
interprétations qui peuvent être données 
au concept de média d’apprentissage 
constituent un cadre d’analyse pouvant 
aider les professeurs à amorcer une ré-
flexion de fond sur leurs propres usages 
des TIC à des fins d’enseignement. 
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Notes
1
 Nous parlons ici  des technologies en 
éducation et non de la technologie de 
l’éducation (appelée aussi technologie 
éducative ou technologie éducationnelle, 
et educational technology, en anglais). Cette 
dernière expression fait référence à une 
discipline qui se préoccupe de l’ingénierie 
de l’ensemble du processus éducatif et non 
pas des appareils et instruments pouvant 
être utilisés en éducation. 
2
 Pour d’autres  auteurs, comme L opez 
et Donlon (2001), la notion de savoir 
renvoie plutôt à la capacité d’utiliser des 
connaissances pour résoudre un problème, 
ce qui est parfois appelé en anglais le « know 
how ».
3
 Bien que l’enseignant , le tableau noir 
et  le  l ivre  soient généralement aussi  
considérés comme des moyens de présenter 
l’information aux apprenants, l’auteur 
adopte ici le point de vue de la Commission 
on Instructional Technology, qui propose dès 
1970 de considérer à part ces médias très 
courants, afin de restreindre l’attribution 
de ce mot à l’ensemble des autres moyens 
d’enseignement tels que le rétroprojecteur, 
la diapositive, le film, la télévision, la radio, 
l’ordinateur, etc.
4
 L’étude ne distingue pas la proportion 
de ceux qui font un usage pédagogique du 
courrier électronique.
